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Resumo
O presente estudo centra-se na avaliação do impacte produzido pelos cursos
de mestrado em Didáctica de… da responsabilidade do Departamento de
Didáctica e Tecnologia Educativa da Universidade de Aveiro, no
desenvolvimento profissional dos professores dos ensinos básico e
secundário que os têm frequentado, bem como no pensamento e na actuação
profissionais dos seus pares. Os resultados, obtidos a partir de um inquérito
por questionário aplicado aos professores mestres, indicam que, na
perspectiva destes, a frequência dos cursos de mestrado considerados levou
ao desenvolvimento profissional dos seus destinatários, mas que é necessário
pensar modalidades de alargamento do campo de impacte a outros sujeitos. 
1. Introdução
O Departamento de Didáctica e Tecnologia Educativa (D. D. T. E.) da
Universidade de Aveiro (U. A.) tem vindo a investir, progressivamente, na
realização de cursos de mestrado que têm como destinatários preferenciais
os professores dos ensinos básico e secundário, procurando, através deles,
contribuir para o desenvolvimento profissional deste público e, assim, para a
melhoria da qualidade do ensino nas escolas.
Coloca-se, actualmente, a necessidade de avaliar o impacto destes
cursos no desenvolvimento profissional dos professores que os têm
frequentado (designados aqui por professores mestres), bem como os efeitoseventualmente repercutidos nas práticas de públicos mais vastos, isto é, no
pensamento e na actuação de outros professores que, porventura, tenham
tomado contacto com o trabalho realizado pelos primeiros.
Sendo a dimensão investigativa uma das componentes fundamentais
de um curso de mestrado e tendo em conta o já referido público a que
preferencialmente se destinam, o estudo que realizámos situa-se no campo
da avaliação das relações entre investigação em Didáctica e prática docente,
ou, nas palavras de Alarcão (1994), entre as vertentes investigativa e
profissional da Didáctica. Esta problemática tem vindo a suscitar um interesse
crescente por parte dos investigadores nesta área do conhecimento (Canha,
2001), comunidade que parece viver sentimentos contrários, de cepticismo,
face à aparente perpetuação da tradicional repartição de papéis entre
investigadores e professores das escolas (Atienza, 1993; Galisson, 1982), e
de optimismo, perante o recente movimento de aproximação destes docentes
à prática de investigação (Vieira, 1992; Torre, 1999).
O presente estudo enquadra-se nestas preocupações, perseguindo
também como finalidade central mais localizada a construção de
conhecimento que permita introduzir, futuramente, factores de aproximação
entre o desenvolvimento proporcionado por cursos de mestrado que venham
a ser organizados na universidade e a prática dos professores no terreno.
Nesta medida pretende-se realizar um estudo preliminar com o objectivo de
identificar as representações dos professores mestres relativamente ao
impacto dos cursos de mestrado frequentados no seu desenvolvimento
profissional e no dos contextos educativos em que actuam. O conhecimento
assim obtido parece-nos constituir um dado fundamental na avaliação do
impacto dos Cursos em causa na medida em que introduz a perspectiva dos
seus destinatários, perspectiva esta que, no futuro, será cruzada com outras
(por exemplo, professores dos Cursos, orientadores de Teses, professores
das Escolas onde actuam os professores mestres).  
O nosso texto parte, para além desta primeira introdução, de um
enquadramento teórico (secção 2), seguindo-se um breve historial da pós-
graduação na Universidade de Aveiro, tendo em vista delinear os caminhos de
desenvolvimento que se perspectivam (secção 3). Um estudo empírico é
apresentado na secção 4. Este estudo foi realizado com base em dados
obtidos através da aplicação de um inquérito por questionário junto dos
professores mestres que frequentaram a edição de 1998-2000 dos mestrados
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sugestões quanto à problemática em foco. Concluímos o nosso texto com
uma reflexão sobre os desafios que hoje se colocam à formação pós-
graduada de professores em Portugal, no que se refere à sua intencionalidade
de contribuir para a promoção da qualidade educacional, pela dinamização de
uma cultura de colaboração entre actores e autores do conhecimento e
prática em Didáctica e pela formação de sujeitos capazes de assumir a
construção de conhecimento teórico e a prática docente como duas
componentes integradas e indissociáveis da sua profissionalidade (secção 5).
2. Enquadramento teórico do estudo
Importa, neste momento, reflectir sobre o que aqui se entende por
intersecções entre formação e investigação em Didáctica, no âmbito da
avaliação da formação pós-graduada de professores, e o modo como as
relacionamos com a qualidade educacional.
Em 1994, I. Alarcão identifica três dimensões na Didáctica: (i) a
investigativa (que estuda os problemas relacionados com o ensino e a
aprendizagem das disciplinas ou áreas disciplinares); (ii) a profissional
(aquela que se relaciona com o professor em acção) (iii) e a curricular (que
tem a ver com a faceta formativa da Didáctica nos cursos de formação de
professores). A autora conceptualiza em tríptico as interligações entre estas
três faces e faz depender da força e da clareza dessas interligações o
desenvolvimento da Didáctica enquanto campo epistemológico: “estas três
faces da didáctica, se se contextualizam em momentos preferencialmente
distintos, interligam-se entre si de modo a estabelecerem interfaces de
conceptualização e acção” (1994: 723-4). Deste modo, I. Alarcão entrelaça
autores e actores do conhecimento e das práticas didácticos, dilui de algum
modo as barreiras que os separam, sem chegar a diferenciá-los, e realça a
sua inegável condição de colaboradores na evolução da disciplina. A ciência
didáctica que, reconhecendo-se duplamente como disciplina de observação e
de inovação (Galisson, 1990; Puren, 1997), assume como finalidades
prioritárias “produzir conhecimento sobre o processo de ensino-aprendizagem
de uma dada área disciplinar e intervir no terreno de actuação sobre o qual se
debruça” (Araújo e Sá, 2000: 9), encontrando na confluência dessas duas
finalidades uma identidade própria e uma natureza dialógica. Significa isto
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vocação praxeológica e social, mas ainda e sobretudo uma condição
colaborativa, concretizada no diálogo entre investigadores e professores e
assente no reconhecimento da partilha de um objecto discursivo (o processo
de ensino/aprendizagem) e de uma intenção comunicacional (favorecer as
condições de desenvolvimento de tal objecto) (cf. Araújo e Sá, 1999).
Esta condição colaborativa, importa sublinhar, não implica, a nosso
ver, o esbatimento das identidades próprias de investigadores e professores,
mesmo que coexistam, nem torna ambíguos os papéis de cada um na
construção do saber válido em Didáctica, antes reforça uma contestação à
hierarquização e à fronteira e sublinha a imprescindibilidade da colaboração e
da parceria, de acordo com ângulos de abordagem e de intervenção próprios
(cf. Mesa redonda Investigação, formação e ensino: diálogos (im)possíveis, in
Vieira et al (org.), 1999: 487-532). 
Num outro ângulo de reflexão, não podemos deixar de observar que os
desafios que se colocam à escola nos actuais tempos de mudança (não
esqueçamos que Portugal vive um momento particularmente significativo de
vontade de alteração paradigmática do seu sistema educativo) evidenciam a
urgência de qualificar a profissionalidade docente, investindo-a de novas
valências que promovam dimensões crítico-reflexivas e autonomizantes no
trabalho educativo e, mais do que nele, na própria escola. A publicação
organizada por I. Alarcão, Escola reflexiva e nova racionalidade (2001a), bem
como o último Colóquio do CIDInE, Escola reflexiva e supervisão (Lamego,
Outubro de 2000; cf. Alarcão, 2001b), realçam o papel que as escolas,
enquanto organizações aprendentes que qualificam não só os que nela
aprendem mas também os que nela ensinam, podem vir a desempenhar
nesta mudança paradigmática.
O protagonismo do professor no seio desta escola activa e reflexiva
não deixa de ser posto em evidência numa óptica de racionalidade dialógica,
interactiva e reflexiva: “A complexidade dos problemas que hoje se colocam à
escola (…) exige uma capacidade de leitura atempada dos acontecimentos e
sua interpretação como meio de encontrar a solução estratégica mais
adequada para elas. Este processo, pela sua complexidade, exige
cooperação, olhares multidimensionais e uma atitude de investigação na
acção e pela acção” (Alarcão, 2001a: 24). Antevê-se nesta reflexão uma
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que aponta para o papel activo que são chamados a desempenhar na
construção e na gestão do currículo com que trabalham ao nível da escola,
enquanto sujeitos actores e construtores do conhecimento (Roldão, 2001).
Conforme se explicitará na subsecção 3.2.2 os cursos de mestrado em
Didáctica/Ensino de... são espaços privilegiados para promover as sinergias
em causa e para reforçar um sentimento de partilha e de pertença
indispensável à constituição de comunidades discursivas capazes de fazerem
evoluir o saber didáctico e, desse modo, de contribuir para a qualidade
educacional. Isto porque promovem o encontro sistemático, regular e
continuado, de investigadores e de profissionais da acção, encontro esse
organizado em torno dos três discursos da Didáctica acima enunciados (o
profissional, o curricular e o de investigação), possibilitando deste modo não
só a interligação entre tais discursos, mas sobretudo a sua flutuação
enunciativa (do investigador académico para o professor mestre e vice-versa),
em movimentos de vaivém que prefiguram idênticos movimentos entre os
saberes produzidos e a sua força interventiva. A resposta sustentada a este
desafio exige, contudo, estratégias especializadas na génese e no
desenvolvimento dos cursos, que assentem e apostem nestas convicções,
sem o que se corre o risco de que os sujeitos intervenientes não possam fazer
do espaço de encontro constituído uma ocasião significativa de construção de
uma nova comunidade, capaz de estruturar e fundamentar concepções e
práticas de ensino inovadoras. 
Estas novas ideias lançam também claramente desafios aos sistemas
organizados de formação e de investigação em educação no domínio do
desenvolvimento de programas de avaliação, na medida em que apenas um
mecanismo de avaliação associado ao desenvolvimento dos cursos poderá
dar indicações sobre o resultado dos mesmos, apontando também caminhos
para a sua potenciação. A necessidade de integrar sistemas de avaliação em
iniciativas de formação no ensino superior é, aliás, uma tendência que vem
aumentando a nível nacional (nomeadamente nos Cursos de Graduação) e
internacional, fenómeno que é bem ilustrado nas palavras de Spagnolo (2000,
p. 6): “A cultura de avaliação (...) tomou conta do ensino superior, sobretudo
na última década”. Há também autores que defendem que a questão da
avaliação se torna particularmente premente  em assuntos de educação: “(...)
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avaliar o efectivo compromisso com a relevância social do seu investimento”
(Severino, 2001, p. 51). 
Em diversos países existem já mecanismos, internos e externos às
Universidades, para a avaliação da formação pós-graduada. Por exemplo,
desde 1977 que a pós-graduação é avaliada no Brasil pela Coordenação de
Aperfeiçoamento de Nível Superior (CAPES). Em Portugal não existe ainda
esta tradição, não sendo assim de relevar iniciativas que sejam feitas nesse
sentido, iniciativas essas também justificadas pelo fenómeno de expansão da
formação pós-graduada (Costa, 1997). Conforme aconteceu noutros países,
por exemplo em Inglaterra, será normal, e até eventualmente desejável, que
estas surjam inicialmente do interior das academias, os designados
programas de auto-avaliação ou avaliação interna. Tais iniciativas, para além
de sensibilizarem os académicos para o processo de avaliação do que fazem
e de desenvolver o seu potencial crítico, terão sempre um papel fundamental
nos processos de avaliação externa que inevitavelmente surgirão, uma vez
que dele farão parte integrante (Spagnolo, 2000).
De referir, no entanto, que as questões de avaliação nem sempre são
entendidas no sentido positivo, isto é, como contributo da melhoria da
qualidade do objecto em avaliação. Frequentemente, a avaliação é vista como
um sistema de controlo e de punição, a diferentes níveis, como por exemplo,
no que se refere ao financiamento das instituições. Este não é certamente o
sentido que aqui lhe é atribuído. Ao invés, e adaptando ao nosso contexto a
perspectiva de Both, 1997, citado por Severino (2001), a avaliação deve estar
intimamente relacionada com a melhoria da qualidade e do sucesso de uma
iniciativa, como é o caso de um curso de pós-graduação. Considerando o
conceito de qualidade como multidimensional (Demo, 1994), a primeira tarefa
de qualquer processo avaliativo é identificar as dimensões de qualidade em
causa e escolher aquela(s) sobre a(s) qual(ais) a avaliação vai recair. No
nosso caso, e atendendo aos aspectos anteriormente por nós privilegiados no
contexto da Didáctica, foi seleccionada a dimensão dos Cursos relacionada
com o seu impacto no desenvolvimento profissional dos professores mestres
e de outros agentes educativos. É para nós claro que outras dimensões terão
certamente de ser consideradas no contexto da avaliação de cursos de pós-
graduação, para além das representações dos intervenientes, como são por
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pelos alunos, os produtos realizados. Não foram, no entanto, estas as opções
tomadas neste estudo.
Uma outra preocupação que se coloca ao desenvolver um processo de
avaliação recai sobre os mecanismos a implementar, em particular, no que
concerne a metodologia utilizada na recolha de dados (instrumentos e sujeitos
envolvidos), na medida em que a avaliação só existe se a ela se associar um
sistema de recolha sistemática e diversificada de informação sobre o objecto em
avaliação. Também aqui a literatura da especialidade é rica em ensinamentos
(ver, por exemplo, obra de Feltran, 2002). Refira-se, a este propósito, a
importância de utilizar dados recolhidos por técnicas diversas (questionários,
entrevistas, observação directa de práticas, por exemplo) e junto dos diferentes
intervenientes directa ou indirectamente envolvidos nos Cursos (no nosso caso,
cite-se como exemplo, os professores mestres, docentes da Universidade
envolvidos no curso, colegas de escola onde os professores mestres exercem
a sua actividade profissional). O cruzamento de dados assim obtidos permitirá
ter uma visão mais completa do objecto avaliado. Numa primeira fase, a que
este estudo se refere, optou-se pela técnica de inquérito através de um
questionário que foi aplicado aos professores mestres. Pelo que anteriormente
se referiu, o estudo de avaliação do impacto terá que ser futuramente
aprofundado com outras abordagens metodológicas.
A opção feita no nosso estudo deveu-se fundamentalmente a duas
razões: (i) ao elevado número de sujeitos directa ou indirectamente envolvidos
na formação e sua dispersão geográfica e (ii) ao pressuposto de que os
professores mestres constituíam uma peça fundamental no processo
avaliativo em causa  por serem os destinatários preferenciais dos cursos. 
3. A pós-graduação na Universidade de Aveiro na área da
formação de professores: passado, presente e futuro
Pretende-se, nesta secção, caracterizar o processo de
desenvolvimento da pós-graduação na U. A., muito particularmente ao nível
da criação de cursos de mestrado vocacionados para professores dos
ensinos básico e secundário na área da Didáctica/Ensino de..., enquadrando
tal processo no quadro global das funções da Universidade no que concerne
a formação pós-graduada.
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A grande prioridade da U. A. ao nível da formação foi dirigida na sua
primeira década de existência (1973-1982) para a formação graduada,
oferecendo um leque cada vez mais vasto de cursos (licenciaturas e
bacharelatos) em diferentes áreas de conhecimento, que abarcam a
engenharia, as ciências naturais e exactas, as humanidades e as artes. No
que diz respeito à área da Formação de Professores, a U. A. desde cedo se
afirmou como uma escola de referência, podendo referir-se como um
indicador a criação, no final da década de 70, da única unidade
interdepartamental da Universidade, o Centro Integrado de Formação de
Professores (CIFOP), programa piloto em Portugal que pretendia cruzar
diferentes áreas de conhecimento intervenientes na formação de professores.
Com a consolidação da formação graduada, foi crescendo o
desenvolvimento da pós-graduada, surgindo os primeiros cursos de mestrado
no início da década de 80. Nos anos 90, assistiu-se à sua proliferação e a um
aumento gradual significativo do número de estudantes neles inscritos (ver
gráfico 1 sobre os últimos 10 anos), estando hoje presente na agenda da
Universidade a sua afirmação também como uma verdadeira Escola de Pós-
Graduação (Reitoria/UA, 2001). 
Gráfico 1 - Alunos de Mestrado na Universidade de Aveiro
(Reitoria, 2001: 11)
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Inscritos Entrados GraduadosPara dar resposta a este desafio, foram-se definindo e re-definindo
políticas e formas de gestão que pudessem contribuir para essa afirmação.
Se os cursos de mestrado, na década de 80, tinham uma lógica
predominantemente departamental e eram desenvolvidos num contexto
nacional, cresceram, nos anos 90, os mestrados de natureza
interdepartamental, inter-institucional e também com uma dimensão
internacional. A natureza interdisciplinar do conhecimento, tal como é
entendido na contemporaneidade, e a relevância da comunicação entre
investigadores de todo o mundo na sua construção são os dois factores mais
importantes que norteiam esta re-orientação.
Uma outra diferença existente entre o processo de desenvolvimento da
pós-graduação em geral, e dos mestrados em particular, na década de 80, de
90 e neste novo século é a função e o tipo de público a que se dirigem.
Inicialmente orientados para a qualificação de profissionais a exercer funções
no ensino superior, actualmente vocacionam-se para o desenvolvimento
profissional de um público mais vasto, muito particularmente de profissionais
inseridos no mercado de trabalho, com ênfase nas escolas dos ensinos
básico e secundário.
As recentes orientações definidas em contexto europeu (por exemplo, o
relevo dado à formação ao nível do 2º ciclo na Declaração de Bolonha) e as
rápidas mudanças e exigências a que se assiste no mundo da pós-modernidade
(por exemplo, a necessidade de garantir a qualidade das acções efectuadas)
têm vindo a conferir protagonismo crescente à ideia de que é fundamental
conceber e implementar planos rigorosos de avaliação da pós-graduação.
A criação do Instituto de Formação Pós-Graduada (I. F. P. G.), em
Junho de 2000, organismo intermédio entre a Reitoria e os Departamentos, foi
a forma institucionalmente encontrada para dar resposta às actuais
exigências da formação pós-graduada na U. A. (Costa, Alarcão & Frade,
2001). O I. F. P. G. tem por principal finalidade contribuir para melhorar a
articulação entre o nível de definição de estratégias e a gestão quotidiana,
promover a integração transversal das áreas de intervenção da Universidade
e garantir a qualidade da formação pós-graduada (Reitoria, 2001: 30). Este
Instituto, onde estão representados todos os departamentos da U. A., está
actualmente organizado em quatro grupos de trabalho: (1) grupo para a
“Promoção e Divulgação” dos programas; (2) grupo de “Prospecção” de
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“Qualidade”.
3.2. A pós-graduação na área da formação de professores
Os primeiros cursos de mestrado criados na U. A. dirigidos a
professores surgiram no início da década de 80, na área de Ciências da
Educação, com ramos em Activação do Desenvolvimento Psicológico,
Tecnologia Educativa, Didáctica do Francês, Didáctica do Inglês,
Administração Escolar, Supervisão, tendo sido nessa altura frequentados
sobretudo por docentes do ensino superior, por razões que se prendem com
a sua progressão na carreira académica.
O crescente reconhecimento da importância das universidades em
contribuírem para o desenvolvimento profissional de professores dos ensinos
básico e secundário, muito particularmente no domínio de saberes e
competências do foro da investigação em Didáctica das diferentes disciplinas,
no quadro da formação do professor reflexivo de que se fala na secção 2, fez
aparecer, na década de 90, novos cursos de mestrado, nomeadamente na
área do Ensino das Ciências, da Matemática e das Línguas2. De referir que,
para além dos aspectos mencionados, esperava-se também contribuir com
estes cursos para a produção de conhecimento didáctico que fosse
particularmente relevante para os professores e que pudesse vir a diminuir o
fosso entre o saber teórico produzido nas instituições universitárias, por
investigadores universitários, e os saberes práticos dos professores (Costa,
Marques & Kempa, 2000).
Os três cursos de mestrado em Didáctica e em Ensino de… em que o
D. D. T. E. participa, criados na década de 90 (Ensino de Física e Química,
Ensino de Geologia e Biologia e Didáctica de Línguas), procuram ser uma
forma de equacionar a problemática enunciada na secção 2 deste estudo,
abrindo vias de concretização dos desafios aí mencionados ao nível da
formação pós-graduada de professores.
Nesta medida, pretendem cumprir três grandes objectivos: (i)
promover o desenvolvimento de práticas pedagógico-didácticas inovadoras
nos contextos profissionais dos destinatários; (ii) possibilitar condições de
aprofundamento do conhecimento profissional sobre o ensino/aprendizagem
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de ensino/aprendizagem envolvidos. Definem como critérios de selecção do
público, para além dos currículos académico e científico, o currículo
profissional e reservam quotas de admissão a docentes de instituições de
ensino básico e secundário protocoladas com a Universidade, nomeadamente
no âmbito da Supervisão da Prática Pedagógica.
Focalizando-nos sobre cada um destes cursos em particular, e
começando pelo Mestrado em Ensino de Física e Química (FQ), este é um
curso da responsabilidade conjunta dos Departamentos de Física, de Química
e de Didáctica e Tecnologia Educativa da U. A., tendo sido criado em Abril de
1993 e reestruturado em 1996. As suas áreas científicas são Física, Química
e Didáctica, distribuídas do seguinte modo: Física — 4,5 créditos; Química —
6 créditos; Didáctica — 5 créditos, para além de uma área de Opção com 3
créditos. 
O Mestrado em Ensino de Geologia e Biologia (GB) é da
responsabilidade conjunta dos Departamentos de Biologia, Geociências e de
Didáctica e Tecnologia Educativa da U. A. e foi criado em Maio de 1996.
Biologia, Geologia e Didáctica são as suas áreas científicas, com a seguinte
distribuição por unidades de crédito: Geociências — 5 créditos; Biologia — 5
créditos; Didáctica — 5 créditos. De referir ainda uma área de Opção com 3,5
créditos. 
O Mestrado em Didáctica de Línguas (DL) é um curso da
responsabilidade do DDTE da U. A. (com a colaboração do Departamento de
Línguas e Culturas) e foi criado em Abril de 1998, tendo a sua primeira edição
ocorrido entre 1998 e 2000. Organiza-se por especialidades (actualmente,
Inglês, Francês, Alemão, Português Língua Materna, Português Língua Não
Materna) e apresenta as seguintes áreas científicas: Didáctica de Línguas
(12,5 créditos), Ciências da Linguagem (3 créditos), Opção (3 créditos). 
Concluídas que estão algumas edições destes cursos (3 do Mestrado
em FQ, 2 do Mestrado em GB e 1 do Mestrado em DL) importa avaliar o
esforço despendido por quem os organiza e por quem os frequenta (Costa,
1997), no sentido de verificar de que forma têm sido capazes de construir
respostas satisfatórias aos desafios que assumiram. Várias questões de
diferentes ordens se podem colocar a este nível. Por exemplo, em que medida
a frequência de cursos de mestrado por professores dos ensinos básico e
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professores? Que tipos de práticas de formação poderão constituir elementos
potenciadores desse desenvolvimento? Quais os constrangimentos que
eventualmente condicionaram o impacto desses mestrados e como poderão
vir a ser ultrapassados?
Preocupados com estas questões, e conforme acima esclarecemos,
procurámos, no estudo empírico que apresentaremos na secção seguinte,
construir pensamento que possa contribuir para o seu esclarecimento,
focalizando-nos, nesta primeira fase, nas representações dos professores-
mestres. 
4. O estudo empírico: “Avaliação do impacto dos cursos de
mestrado em Didáctica/Ensino de… no desenvolvimento
profissional dos professores — a perspectiva dos
professores mestres”
Esta secção ocupa-se da apresentação do estudo empírico,
esclarecendo para tanto os procedimentos metodológicos adoptados e
apresentando e discutindo resultados das análises efectuadas.
4.1. Procedimentos metodológicos
Em termos metodológicos foi realizado um inquérito por questionário
enviado a um universo de 33 sujeitos3 identificado tendo em conta os dois
seguintes critérios: (i) sujeitos com frequência de cursos de mestrado da U.A.
inscritos na área disciplinar da Didáctica/Ensino de..., com tese já entregue
(defendida ou não); (ii) última geração de professores mestres, alunos da
edição de 1998-2000 dos 3 cursos de mestrado em causa.
A consideração do primeiro critério prende-se com a convicção de que
a componente investigativa destes cursos que, como vimos, assume um
relevo particular na sua conceptualização, se concretiza, de forma mais
alargada e consistente, durante o desenvolvimento da dissertação. O
segundo critério justifica-se pela dimensão necessariamente limitada do
estudo, pela vontade de recolher dados actualizados e também pelo facto de
ele nos permitir alargar o âmbito dos cursos considerados, já que a primeira
edição do Mestrado em DL ocorreu precisamente nessa data.
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devolvidos pelos professores mestres inquiridos, conduziu à constituição de
um corpus de respostas de 28 sujeitos (84.8%), assim distribuídos:
Mestrado em Didáctica de Línguas (DL): 12
Mestrado em Ensino de Física e Química (F/Q): 12
Mestrado em Ensino de Geologia e Biologia (G/B): 4
O questionário (ANEXO I), distribuído por correio em Junho de 2001
com solicitação de reenvio das respostas, compõe-se de 4 partes que
seguidamente se explicitam.
Parte I: Caracterização do Perfil do Professor Mestre.
Compreende onze questões, na sua maioria de resposta fechada, que
visam conhecer a formação inicial e profissional do professor, bem como a
sua experiência profissional e de investigação anterior à frequência do curso
de mestrado.
Parte II: Motivações, Expectativas e Desenvolvimento Profissional.
Integra cinco questões de resposta fechada, através das quais se
procurou compreender as motivações do professor mestre no que toca à
selecção do seu curso de mestrado, as suas expectativas face à frequência
de tal curso, assim como os tipos de actividades desenvolvidas nesse âmbito
que mais contribuíram para o desenvolvimento das suas competências
profissionais e de investigação.
Parte III: Percepções do Impacto no Desenvolvimento Profissional do
Professor Mestre.
As questões integradas nesta terceira parte, parcialmente de resposta
aberta, organizam-se em duas sub-categorias: percepções relativas à parte
curricular do curso e representações acerca do desenvolvimento da
dissertação. Estas questões incidem, ainda, na avaliação feita pelos sujeitos
sobre o impacto da frequência do curso nas práticas profissionais de outros
professores com quem estabelecem contactos.
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Mestrado.
A última secção do questionário compreende uma única questão, de
resposta aberta, e foi reservada a sugestões dirigidas à Universidade,
enquanto instituição responsável pelos cursos, às instituições em que
trabalham os professores mestres e aos próprios professores mestres.
4.2. Análise dos resultados
4.2.1. Caracterização do Perfil do Professor Mestre
Os professores mestres inquiridos são, maioritariamente, mulheres,
com idades compreendidas entre 26 e mais de 46 anos. Predominantemente,
têm Licenciaturas em Ensino e a sua formação profissional inicial
desenvolveu-se no quadro de modelos variados de profissionalização, que
abrangem o Estágio Pedagógico, a Profissionalização em Serviço e o Estágio
Integrado.
Possuem uma larga experiência profissional (41% dos sujeitos tem
mais de 16 anos de serviço), construída, sobretudo, nos ensinos básico (3º
ciclo) e secundário, contando 7 professores inquiridos com experiência
também no ensino superior. Actualmente, exercem funções,
predominantemente, nos ensinos básico e secundário (75%), e, em menor
número (21%)4, no ensino superior. Neste percurso profissional,
desempenharam funções de orientador de estágio (37.5%), foram delegados
de grupo e/ou coordenadores de departamento (37.5%) e exerceram cargos
de gestão (25%). Para além destas, os professores mestres indicaram, como
actividades de relevo no seu histórico profissional, a intervenção ao nível da
formação contínua de professores (33%), a autoria de livros/artigos (29%) e
de manuais escolares (12%) e a autoria/co-autoria de projectos de
intervenção educativa (29%).
A sua experiência no domínio da investigação era, antes da frequência
do curso de mestrado, bastante limitada, já que apenas 4 sujeitos tinham
desenvolvido, até essa altura, projectos de investigação, sendo que dos 8
projectos mencionados somente 4 se inscrevem no campo da Didáctica.
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As principais razões que levaram os professores mestres inquiridos a
decidir frequentar um curso de mestrado parecem estar relacionadas com a
prática profissional. Assim, foram movidos pelo desejo de aperfeiçoamento do
desempenho profissional (50%), pela necessidade de encontrar respostas
para questões colocadas pela prática docente (35.7%) e pelo propósito de
aprofundamento do conhecimento sobre a didáctica da sua área de
especialidade (42.8%). Para além destas, a realização pessoal (42.8%) e o
desenvolvimento de competências de investigação (28.5%) foram também
factores que influenciaram a sua decisão.
No que toca às motivações para escolha do mestrado que
frequentaram, regista-se alguma polarização entre a natureza dos motivos
mais frequentemente apontados pelos sujeitos. Por um lado, as suas
escolhas foram ditadas pela apetência pela área científica do mestrado
(64.2%), indiciando uma relação estreita com a formação específica
proporcionada pelo curso. Mas, por outro lado, parecem ficar a dever-se a
factores circunstanciais, relativos à proximidade geográfica entre a UA e os
locais de residência e/ou de trabalho (53.5%). De notar, ainda, que o prestígio
institucional da U. A. (na sua dimensão global, do corpo docente envolvido nos
mestrados e dos departamentos responsáveis) foi também um elemento
determinante na decisão dos sujeitos (39.2%).
Aanálise das expectativas iniciais dos professores mestres, no tocante
ao desenvolvimento de competências, atitudes e saberes durante a
frequência do curso de mestrado, põe em relevo a sua vontade de
actualização didáctica passível de reinvestimento nos contextos profissionais
e o propósito de desenvolvimento de competências de investigação. Assim,
são explicitadas, como expectativas preferenciais, o aprofundamento de
temas leccionados na sua actividade profissional (50%), o desenvolvimento
de estratégias relacionadas com o ensino das disciplinas leccionadas
(67.8%), a especialização em determinado aspecto pedagógico-didáctico
(50%), o aprofundamento de conhecimento sobre os saberes produzidos pela
investigação em Didáctica (75%) e o desenvolvimento de atitudes e
competências de investigação (71.4%).
Globalmente, nas 9 categorias analisadas (ver Anexo, Parte II, questão
3, B e C), o grau de satisfação dos sujeitos face à concretização das suas
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realização da dissertação (84.7%) do que na avaliação da parte curricular do
curso (74.2%).
4.2.3. Percepções do Impacto no Desenvolvimento Profissional do
Professor Mestre
A selecção dos temas das dissertações realizadas pelos professores
mestres inquiridos é justificada, sobretudo, pela vontade de encontrar
respostas para questões suscitadas pela prática docente (46.4%). Na base
das suas opções foram, ainda, dominantes a vontade de aprofundar a
Didáctica da área de especialidade (28.6%), o interesse em contribuir para a
inovação em Didáctica (25%), interesses que emergiram durante a frequência
da parte curricular do curso (28.6%) e as sugestões dos orientadores (28.6%).
Inquiridos sobre a divulgação dos seus trabalhos, apenas 3
professores mestres afirmam não ter realizado qualquer divulgação das
dissertações e 2 dizem não ter promovido acções dessa natureza no que se
refere aos trabalhos desenvolvidos durante a parte curricular do curso. Essas
acções concretizaram-se em modalidades distintas, com particular relevo
para as comunicações científicas (29.3%), a divulgação junto de professores
envolvidos na investigação (25%) e de outros professores (42.9%) e para as
intervenções na formação inicial e contínua de professores (60.7%).
A larga maioria dos sujeitos considera que o impacto do curso de
mestrado na sua prática profissional foi elevado (62.5%) ou razoável (25%),
tendo-se traduzido, particularmente, no desenvolvimento de práticas reflexivas
(37.5%) e da capacidade de agir em função do conhecimento didáctico
construído (37.5%). Apenas 12.5% dos professores mestres respondeu que
esse impacto foi reduzido, alegando constrangimentos de natureza
institucional relativos à sua escola (17.9%) e falta de motivação (3.6%).
A ausência de incentivo por parte dos colegas (25%), a sobrecarga de
trabalho administrativo (21.4%) e constrangimentos ligados ao sistema
educativo (21.4%) parecem ter sido os principais obstáculos que se
levantaram à concretização do impacto, muito embora seja de sublinhar que
21% dos professores mestres declaram não se ter deparado com qualquer
tipo de impedimento/dificuldade.
42 Mª Helena Araújo e Sá, Nilza Costa, Manuel B. Canha & Isabel AlarcãoNo que toca aos efeitos repercutidos nas práticas de outros
professores, a partir do conhecimento construído pelos sujeitos durante a
frequência dos cursos de mestrado, a resposta predominante é “sem dados
para avaliar” (46%), o que certamente se justifica pelo facto de,
maioritariamente (64.3%), não terem sido planificados quaisquer
procedimentos nesse sentido. Os 4 sujeitos que o fizeram referem ter
planeado a realização de entrevistas e de acções de formação de
professores. Alguns professores mestres (33.3%), porém, consideram que o
impacto em outros professores foi razoável, com expressão em domínios
diversificados da sua prática, destacando-se, ligeiramente, o desenvolvimento
da capacidade reflexiva e o envolvimento em projectos educativos.
Setenta e um por cento dos sujeitos manifestam a intenção de se virem
a envolver futuramente em projectos ou acções enquadrados pela experiência
de aprendizagem vivida durante o mestrado, mas 30% não conseguem
precisar os motivos subjacentes a esta intenção. Os que a justificam indicam
múltiplas razões, entre as quais se contam a vontade de não cair na rotina
(7.1%), de introduzir uma dimensão prática no ensino da área da
especialidade (7.1%) e de intervir na formação de professores (7.1%).
4.2.4. Sugestões dos Professores Mestres para a Potencialização
do Impacto do Cursos de Mestrado
Conforme referido, na quarta parte do inquérito solicitava-se aos
professores mestres sugestões dirigidas a três instâncias que assumem papel
relevante na articulação entre formação pós-graduada e prática profissional,
no contexto do nosso estudo: a Universidade, enquanto responsável pela
concepção e dinamização dos cursos; os contextos profissionais de actuação,
enquanto espaços de inserção dos professores mestres; os próprios
professores mestres, enquanto agentes da inovação e da mudança.
A análise de conteúdo das respostas evidencia alguma dificuldade da
parte dos sujeitos em apresentar sugestões orientadas para esta
problemática, sobretudo no que diz respeito às duas últimas instâncias
consideradas (contextos profissionais e professores mestres), dificuldade
essa que se traduz quer na elevada percentagem de sujeitos que não
respondem (respectivamente, 37.5%  e 41.6%), quer na reduzida diversidade
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sintomático de uma certa incapacidade de perspectivar papéis mais
interventivos da parte das duas instâncias referidas, o que poderá reflectir um
entendimento tradicional da formação, que atribui à instituição promotora, a
universidade, a responsabilidade de tomar todas as decisões. Por outro lado,
este mesmo dado leva-nos a admitir a existência de fragilidades no modo
como as instituições que se instituíram em contexto de formação procuraram
atingir as finalidades que norteavam os cursos de mestrado.
No que diz respeito às sugestões apresentadas à Universidade, para
além de algumas, muito pontuais e circunscritas, mas mais frequentes,
relativas à organização, estrutura, coordenação e modos de funcionamento
dos cursos (28.6%), os sujeitos inquiridos consideram importante promover
relações de parceria entre a Universidade e os seus próprios contextos de
trabalho (14.2%), criando-se dispositivos de acompanhamento e de
aproximação dos professores mestres à Universidade capazes de apoiarem
projectos de extensão das investigações realizadas. Referem  igualmente a
relevância de introduzir factores que promovam a articulação entre o desenho
curricular dos cursos e as necessidades de formação (14.2%). De notar ainda
que os professores mestres sugerem o incentivo à divulgação dos trabalhos
realizados (14.2%), proposta que se repete com incidência relevante para as
outras duas instâncias consideradas, escolas e professores mestres.  A
diversidade, multiplicidade e o carácter concreto destas sugestões
corroboram, a nosso ver, a análise anterior no que diz respeito a visão que os
sujeitos questionados revelaram ter relativamente ao papel da universidade
no seu processo de formação.
Por outro lado, e no que diz respeito à instância “contexto de actuação
profissional”, os professores mestres parecem essencialmente preocupados
com a criação de condições de trabalho (logísticas e de organização) que
facilitem a frequência dos cursos de mestrado (21.4%) e com a qualificação
da intervenção do professor mestre no seu próprio local de trabalho (21.4%).
Embora com reduzida menção, são ainda propostos o incentivo à realização
de projectos de investigação e investigação-acção e a criação de estruturas
que permitam acompanhar o seu desenvolvimento.
Ao professor mestre sugere-se fundamentalmente a divulgação dos
trabalhos junto de outros professores (21.4%), numa perspectiva informativa
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propondo-se a extensão dos projectos em parceria com outros professores
(17.8%), bem como o desenvolvimento de atitudes e comportamentos de
aproximação a outros actores em contextos diferenciados.
Estes resultados denotam uma preocupação muito forte com questões
pragmáticas ligadas às condições de frequência dos cursos de mestrado e à
inserção dos professores mestres na escola em termos de valorização
profissional. Não podemos deixar de os entender no quadro de contextos
organizacionais que, de algum modo, obstaculizam e desvalorizam a
formação pós-graduada, entendendo-a como uma acção individualizada e
desligada dos projectos educativos das escolas. Evidencia-se aqui a
necessidade de investir, quer ao nível das estruturas ministeriais e locais, quer
ainda ao nível das mentalidades e das culturas instituídas, no sentido de
clarificar o papel que a formação pós-graduada pode vir a desempenhar na
construção de escolas mais capazes de se organizarem enquanto contextos
de aprendizagem que dão respostas estimulantes às actuais exigências
sociais.
Revelam ainda as propostas feitas pelos professores mestres alguma
dificuldade em conceptualizarem a formação que levaram a cabo como
oportunidades organizadas de se desenvolverem enquanto actores de uma
nova escola e interventores nela. Parece, ao invés, que também eles a
sentem essencialmente como uma etapa muito rica em desenvolvimento
pessoal, interpessoal e profissional, mas que não entendem que tal
desenvolvimento se pode projectar para além da sua própria esfera individual.
De qualquer modo, não podemos deixar de sublinhar as (poucas)
sugestões que vão noutro sentido, referindo-se a redes interpessoais e
interinstitucionais na construção, extensão e acção do conhecimento prático,
bem como ao papel que o fortalecimento de identidades próprias pela relação
com os outros pode vir a desempenhar em tais redes. Evidencia-se, em
particular, a necessidade de se desenvolver uma cultura de colaboração entre
contextos profissionais diversificados de investigação e de formação, que
enquadrem devidamente os cursos de mestrado5.
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Pesem embora as limitações deste estudo, e a necessidade delas
decorrentes de o completar, acrescentando-lhe olhares de outros
intervenientes (directos ou indirectos) nos cursos, os resultados com ele
obtido parecem, primeiramente, pôr em relevo a existência de laços de
conexão entre a frequência dos cursos de mestrado considerados e o
desenvolvimento profissional dos professores mestres, na perspectiva destes
últimos, permitindo, neste caso, perspectivar a problemática de que se
ocupou, a relação entre investigação em Didáctica e prática docente, com
algum optimismo.
Essa proximidade está patente, desde logo, no número predominante
de professores das escolas dos ensinos básico e secundário que
frequentaram estes cursos de mestrado, professores em contexto académico
(Canha, 2001), que, assim, se iniciaram nos caminhos da investigação em
Didáctica. Na sua maioria profissionais com uma larga experiência no terreno,
possuíam, na realidade, uma reduzida prática no domínio da investigação
antes desta experiência de formação. 
Aconexão entre investigação e prática docente é ainda acentuada pelo
grau de satisfação manifestado pelos professores mestres face à
concretização das suas expectativas iniciais (centradas, preferencialmente,
na actualização didáctica com vista ao reinvestimento no terreno e no
desenvolvimento de competências de investigação), pela escolha das
temáticas dos estudos de dissertação a partir de questões que emergiram da
prática docente, pelos esforços de divulgação dos estudos realizados e pelo
elevado teor do impacto sentido na própria prática profissional.
Contudo, esse impacto parece ir pouco além do próprio professor
mestre. A sua avaliação, na maioria dos casos, não foi planificada e,
consequentemente, poucos sujeitos dispõem de dados que lhes permitam
emitir juízos fundamentados sobre os efeitos da sua vivência de formação na
prática de outros professores. Também manifestam alguma dificuldade em
apresentar sugestões claras e pertinentes para potencializar esse impacto.
Em síntese, o estudo põe em relevo a necessidade de serem
pensadas modalidades mais consistentes e eficazes de alargamento do
campo de impacto dos cursos que, no futuro, venham a ser conceptualizados
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frequentem. Tendo-se verificado um elevado nível de consecução dos
objectivos definidos para os cursos, constata-se a necessidade de introduzir
um novo que perspective claramente este propósito. Este tem sido, aliás, um
dos aspectos já colocados em discussão em reuniões internas do DDTE/UA,
promovidas pelos autores deste estudo. 
Acreditamos, com efeito, com Tavares & Alarcão (2001), que estamos
a caminhar para novos paradigmas de formação e de investigação, ainda
pouco definidos, os quais nos confrontam com algumas questões. Entre elas,
coloca-se o questionamento das identidades recíprocas de investigadores e
de professores (nas suas atitudes, saberes e competências) e dos papéis que
tradicionalmente lhes são atribuídos na construção do conhecimento e da
prática didáctica, as intersecções possíveis entre discursos de formação e
discursos de investigação e a redefinição, quer dos locais quer dos processos
de produção e de intervenção do saber didáctico. Assim, a nosso ver, o
desenvolvimento futuro de programas de formação pós-graduada de
professores pode ser perspectivado em torno de três vectores: (i) a
epistemologia dos contextos de produção/intervenção do saber didáctico; (ii)
a epistemologia dos sujeitos-actores como construtores do conhecimento; (iii)
a natureza interventiva dos saberes produzidos. 
Não se trata tanto, a nosso ver, de reflectir sobre os contributos
comuns da formação e da investigação, nem sobre a mera articulação
conceptual entre entre teoria e prática (Perrenoud, 1994), mas antes de
reequacionar os contextos e processos em que ambas ocorrem no sentido de
serem encontradas modalidades críticas, numa lógica colaborativa, capazes
de promoverem a aproximação e o sentimento de comunidade entre discursos
que, pelo que os nossos dados nos permitiram constatar, continuam a evoluir
em caminhos paralelos que só ocasionalmente se cruzam. Neste sentido, e
focalizando-nos na nossa temática, vale a pena questionar até que ponto os
sujeitos diferenciados, que durante os cursos de mestrado se encontram,
futuros professores mestres e investigadores, têm consciência do papel que
os mesmos cursos podem desempenhar na promoção de uma cultura de
colaboração entre autores e actores do conhecimento e das práticas, bem
como até que ponto desenvolveram qualidades profissionais (ao nível
essencialmente de atitudes mas também de competências) para utilizarem os
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inevitavelmente também pelo conhecimento das representações dos
professores investigadores académicos, o que não foi feito no âmbito do
presente estudo e que constituirá, certamente, uma das suas extensões.
Para além destas questões que se prendem com os olhares dos
intervenientes nos cursos, importa ainda considerar que estruturas
organizacionais e que processos, no quadro dos contextos especializados
implicados nesta dinâmica, universidade e escolas, podem favorecer uma
verdadeira cultura de colaboração6.
O desenvolvimento da investigação agora iniciada, nalguns dos
percursos que fomos delineando, poderá certamente contribuir com alguns
elementos de trabalho que, avaliados no terreno, nos permitirão, de forma
mais eficaz, passar das “intenções às práticas”, ou dinamizar uma cultura de
colaboração no âmbito dos mestrados em Didáctica/Ensino de... orientados
para a formação de professores.
Notas
1 Projecto financiado pelo Centro de Investigação Didáctica e Tecnologia na
Formação de Formadores (Apoio do Programa Operacional Ciência, Tecnologia e
Inovação (POCTI) do Quadro Comunitário de Apoio III). Uma primeira versão deste
estudo foi apresentada no I Seminário Internacional de Educação, Cianorte —
Paraná-Brasil, 19-21 de Setembro de 2001.
2 Em 1993 foi criado o Curso de Mestrado em Ensino de Física e Química; em 1996
o Curso de Mestrado em Ensino de Geologia e Biologia; em 1997 o Curso de
Mestrado em Matemática (Ensino) e em 1998 o Curso de Mestrado em Didáctica
de Línguas.
3O s sujeitos inquiridos repartem-se do seguinte modo: 12 do Mestrado em Didáctica
de Línguas (DL), 12 do Mestrado em Ensino de Física e Química (F/Q) e 9 do
Mestrado em  Ensino de Geologia e Biologia (G/B).
4 Um dos sujeitos não respondeu a esta questão, motivo pelo qual a soma destas
percentagens não é igual a 100%.
5 Neste sentido, a recente assinatura de um protocolo interinstitucional entre a
Universidade de Aveiro e 34 escolas da região, o qual contempla domínios de
parceria no âmbito da formação, da investigação e da intervenção cultural junto das
comunidades, parece ser de grande pertinência para que as diferentes instituições
se convertam em centros dinamizadores da qualidade educacional, com vista à
promoção do desenvolvimento humano e do sucesso educativo.
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M. H., Canha, M. B. & Alarcão, I. (2002).
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CHALLENGES TO POST-GRADUATION IN TEACHER EDUCATION AT THE
UNIVERSITY OF AVEIRO (PORTUGAL): FROM INTENTIONS TO PRACTICES
Abstract
This study analyses the impact of the recent masters’ courses at the
Department of Didactics and Educational Technology of the University of
Aveiro, Portugal, on the professional development of the basic and secondary
school teachers that have attended those courses, as well as on their peers’
teaching practice. The outcomes, obtained from a questionnaire applied to the
master teachers, indicate that, from their view point, the courses have
produced effects on the professional development of the teachers that have
attended them. However, they also reveal the need to plan strategies that lead
to the production of such impact on other subjects.
51 Pós-graduação em formação de professores na Univ. de AveiroDÉFIS À LA POST-GRADUATION EN FORMATION D’ENSEIGNANTS À
L’UNIVERSITÉ D’AVEIRO (PORTUGAL): DES INTENTIONS AUX PRATIQUES
Résumé
Cette étude prend comme objet l’impact des cours de mestrado en Didactique
du Département de Didactique et Technologie Educative de l’Université
d’Aveiro sur le développement professionnel des professeurs qui les ont
frequentés, ainsi que sur la pensée et les pratiques de leurs paires. En utilisant
une méthodologie d’enquête par questionnaire appliquée aux enseignants qui
ont suivi la formation, l’étude a mis en évidence une représentation assez
positive de cet impact de la part de leurs destinataires privilégiés, mais
souligne aussi leur nature très restrictive. Ce fait suggère la nécessité de
concevoir des modalités  d’élargissement de cet impact à d’autres sujets, de
façon à rendre ces cours de mestrado plus influents sur les quotidiens des
écoles portugaises.
52 Mª Helena Araújo e Sá, Nilza Costa, Manuel B. Canha & Isabel Alarcão
Toda a correspondência relativa a este artigo deve ser enviada para: Maria Helena Araújo e Sá,
Departamento de Didáctica e Tecnologia Educativa, Universidade de Aveiro, 3810 Aveiro, Portugal.
E-mail: helenasa@dte.ua.pt